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Este artículo recoge los resultados de tres estudios que
exploraron las diferencias de género en el desempeño mate-
mático, mediante las hipótesis de que hombres y mujeres
tienen distintos tipos de inquietudes cuando ejecutan prue-
bas estandarizadas, lo que afecta su desempeño en la prue-
ba. Los resultados de los tres estudios sustentan estas hipóte-
sis. En el Estudio 1, las mujeres que creían que una prueba
matemática podría mostrar que su rendimiento era especial-
mente bajo, se desempeñaron de forma más deficiente que
aquéllas que pensaban que la prueba podría indicar un ren-
dimiento excepcionalmente alto. Los hombres, a su turno,
evidenciaron el patrón opuesto, desempeñándose peor en la
prueba que supuestamente evidenciaría habilidades excep-
cionales. Los Estudios 2 y 3 mostraron que el desempeño
aumenta si las inquietudes que los individuos de cada géne-
ro tienen en torno a éste son aliviadas por un handicap ex-
terno. A la luz de estos resultados se discuten las interpreta-
ciones tradicionales de las diferencias entre hombres y muje-
res en pruebas matemáticas estandarizadas.
Three studies explored gender differences in mathematics
performance by investigating the possibility that men and
women have different concerns when they take standardized
math tests, and that when these gender-specific performan-
ce concerns are made relevant, performance may suffer.
Results of 3 studies supported these hypotheses. In study
1, women who believed a math test would indicate whether
they were especially weak in math performed-worse on the
test that did women who believed it would indicate whether
they were exceptionally strong. Men, however, demon-
strated the opposite pattern, performing worse on the os-
tensible test of exceptional abilities. Studies 2 and 3 further
showed that if these gender-specific performance concerns
are alleviated by an external handicap, performance
increases. Traditional interpretations of male-female
differences on standardized math tests are discussed in light
of these results.
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1. Diferencias
de género en
matemáticas
A las mujeres se les debe enseñar  toda
suerte de maneras apropiadas para su ge-
nio y cualidad..., en particular, la Músi-
ca y la Danza.
Daniel Defoe-
The Education of Women
Si bien hoy en día los cre-
dos occidentales respecto a
las diferencias entre géneros
son menos severos que en el
tiempo de Defoe (1661 -
1731), los estereotipos alre-
dedor de las habilidades de
hombres y mujeres conti-
núan apoyándose en la tesis
de la inferioridad femenina
en ciertos dominios. En las
últimas tres décadas, las in-
vestigaciones sugieren que
tales creencias sobre las de-
semejanzas entre géneros,
particularmente en lo que
concierne a las habilidades
matemáticas, permanecen
vivas y arraigadas tanto en
los Estados Unidos como en
otros países.
De acuerdo con las es-
tadísticas suministradas por la
National Education Association
(NEA), los estereotipos que pa-
dres, madres, maestros y maestras
tienen en torno a las deficiencias
femeninas en matemáticas están
respaldados por las supuestas dife-
rencias de género encontradas en
los puntajes del subtest matemáti-
co del “Scholastic Achievement
Test” (SAT-M), las cuales favo-
recen a los muchachos aproxima-
damente por media desviación
estándar2 . En efecto, a pesar de los
esfuerzos de la NEA para eliminar
los sesgos de género en las pregun-
tas, la disparidad en los puntajes
del SAT-M ha permanecido relati-
vamente constante durante las úl-
timas décadas. De igual forma, las
diferencias de género en la sección
cuantitativa del “Graduate Record
Exam” (GRE-Q) benefician a los
hombres por un poco más de me-
dia desviación estándar.  (Wah y
Robinson, 1990). Así, aun cuan-
do algunas investigaciones han re-
portado una reducción gradual de
las diferencias entre mujeres y
hombres en el desempeño de las
pruebas matemáticas en las úl-
timas décadas (por ejemplo, Fein-
gold, 1988), estas tendencias
alentadoras no se han evidencia-
do en el SAT-M ni en el GRE-Q,
las dos pruebas estandarizadas de
habilidades y logros matemáticos
más usadas y de mayor influencia
en los Estados Unidos.
Halpern (1992) en su excelen-
te revisión sobre los trabajos
investigativos acerca de las diferen-
cias cognitivas de género ha pues-
to en evidencia que si bien estos
estudios han  determinado el papel
que juegan los estereotipos
sexistas en el desempeño (di-
ferencias en los niveles de
autoconfianza y de motiva-
ción para tomar clases de
matemáticas), tienen toda-
vía fuertes limitaciones de
carácter explicativo acerca
del por qué si el desempeño
de las niñas es igual o mejor
que el de los niños en las cali-
ficaciones, consistentemente
obtienen puntajes inferiores
en las pruebas estandarizadas
de matemáticas.
2. Estereotipos
específicos de
género y sus
consecuencias
El trabajo de Steele y sus
colegas (1995) ha acentua-
do el antes inapreciado im-
pacto de los factores sociales en el
surgimiento de diferencias de gru-
po durante el desarrollo de prue-
bas. Así pues, sus estudios han sido
cruciales para reenfocar la atención
de la investigación en las explica-
ciones psicosociales como modo de
comprender las aparentes diferen-
cias de raza y género en las habili-
dades cognitivas. Aún así, ello no
es suficiente. Se hace necesario
identificar la forma específica en
que grupos determinados experi-
mentan la amenaza de los estereo-
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tipos (es decir, la naturaleza y con-
tenido de sus inquietudes por el
desempeño), para que entonces po-
damos mejorar el diseño de estra-
tegias enfocadas en superar los
efectos de dicha amenaza. Los es-
tudios que reportamos aquí son un
intento por alcanzar esta meta
dentro del dominio de las di-
ferencias de género en ma-
temáticas.
Establecimos la hipóte-
sis de que los estereotipos
de género sobre las habili-
dades matemáticas pueden
conducir a preocupaciones
de desempeño diferentes
en hombres y mujeres. Así,
el estereotipo estadouniden-
se -las mujeres son malas en
matemáticas- puede llevar a
las mujeres, efectivamente, a
alcanzar un menor desempe-
ño en el momento de reali-
zar una prueba matemática
estandarizada,  en tanto se in-
tranquilizan ante la posibili-
dad de corroborar dicho
estereotipo negativo. Ello
porque pueden preocuparse
más por no obtener un des-
empeño deficiente, que por
lograr un desempeño sobre-
saliente. Los hombres, si bien
conviven con el estereotipo com-
plementario -los hombres son bue-
nos en matemáticas- el cual,
debido a su naturaleza positiva, no
es interpretado como una pesada
responsabilidad o un estigma, de
todas maneras también afecta su
desempeño. De hecho, consecuen-
tes con nuestra hipótesis sobre las
mujeres, suponemos que el este-
reotipo positivo obliga a los hom-
bres, cuando se enfrentan a esta
clase de pruebas, a preocuparse
más por mantener la imagen de su
grupo. Dicho de otro modo, los
hombres pueden estar más preocu-
pados en obtener un desempeño
sobresaliente que en no lograr uno
deficiente. De esta manera, ambos,
hombres y mujeres, pueden estar
preocupados por su desempeño en
las pruebas de matemáticas, pero
el asunto sobre el cual ellos están
preocupados puede ser cualita-
tivamente diferente.
3. Diseño general del
estudio
En los estudios que a continua-
ción describiremos, nos enfocamos
en validar nuestras hipótesis sobre
las preocupaciones de desempeño
específicas de cada género y, más
importante aún, sobre el impacto
potencial de estas preocupaciones
de desempeño en la ejecución real
de los individuos en las pruebas
estandarizadas. Inspirados en parte
por un ingenioso paradigma desa-
rrollado por Tice (1991) para in-
vestigar las disimilitudes entre las
estrategias de self-handicapping3  de
personas con alta y baja autoestima,
nos trazamos como meta
evidenciar las hipotéticas
diferencias entre las inquie-
tudes de hombres y mujeres
en torno al desempeño, para
lo cual decidimos manipu-
lar las implicaciones de una
prueba matemática que ad-
ministramos a estudiantes de
pregrado. En esencia, lo que
hicimos fue describir a algu-
nas personas una próxima
prueba matemática como
diseñada para revelar si sus
habilidades matemáticas
eran “excepcionalmente
fuertes” y a otras como in-
dicador de si sus destrezas
matemáticas eran “especial-
mente débiles”.
Pronosticamos que los
hombres estarían más in-
quietos por su desempeño
en una prueba que supues-
tamente indicaría si sus
habilidades matemáticas eran
excepcionalmente fuertes que en
una que explicitaría si sus habili-
dades matemáticas eran particular-
mente débiles. Mientras que el
fracaso en la primera prueba no
convalidaría el estereotipo mascu-
lino positivo que hemos descrito,
la posibilidad de fallar en la segun-
da podría no ser una preocupación
posible para ellos. Para las mujeres,
en cambio, supusimos que se
intranquilizarían más por su desem-
peño en una prueba que haría evi-
dente si eran débiles en esta área.
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Un resultado adverso en una prue-
ba como ésta podría ratificar el es-
tereotipo social sobre las mujeres
en este contexto académico y po-
siblemente amenazaría su autoes-
tima. Si bien reprobar una prueba
que ha sido diseñada sólo para mos-
trar si se es excelente en ma-
temáticas podría ser un tanto
amenazador, nosotros, em-
pero, presumimos que en
comparación con los hom-
bres, las mujeres percibirían
este malogro como menos
intimidante que el fracaso en
una prueba diseñada para in-
dicar si se es deficiente. Su-
poníamos que la prueba que
plantearía la mayor amena-
za para ambos géneros sería
la que tenía como objetivo
las preocupaciones por el
desempeño específicas de
cada persona y que esta
amenaza se reflejaría en el
desempeño mismo. En el Es-
tudio 1, investigamos estas
hipótesis manipulando las
repercusiones de una prue-
ba matemática; en los Estu-
dios 2 y 3, analizamos si estas
inquietudes vinculadas al
desempeño, ya fuera en una
prueba que supuestamente
evidenciaría habilidades dé-
biles (Estudio 2) o en una
que evidenciaría habilidades excep-
cionales (Estudio 3), se minimiza-
rían al darles a los individuos una
excusa externa (un “handicap”)
para un desempeño pobre.
3.1. Estudio 1: el impacto de las
preocupaciones en torno al
desempeño
En este estudio examinamos la
hipótesis básica de que la relevan-
cia y el énfasis de las preocupacio-
nes de desempeño específicas de
cada género, pudieran inhibir el
desempeño individual en una prue-
ba matemática descrita a los estu-
diantes como indicativa de destrezas
matemáticas muy fuertes o muy
débiles. Esperábamos que las mu-
jeres respondieran de forma menos
satisfactoria una prueba descrita
como denotativa de habilidades
débiles, que una indicativa de des-
trezas excepcionales y que los
hombres mostraran el patrón in-
verso.
3.1.1. Método
Participaron 126 estudiantes
(65 hombres y 61 mujeres) que
cursaban primer semestre de psico-
logía en la Universidad de Texas en
Austin. Los participantes se ubica-
ron en cubículos individuales du-
rante todo el experimento. Después
de pedirles que leyeran y firmaran
un formulario de consentimiento,
la investigadora les explicó que rea-
lizarían una prueba matemá-
tica que estaba en sus etapas
finales de desarrollo para lue-
go ser utilizada con propósi-
tos de emplazamiento y
seguimiento en el Departa-
mento de Psicología. In-
mediatamente después, la
investigadora les dio una
descripción escrita de la
prueba y sus propósitos, lo
que luego resumió verbal-
mente, asegurándose de que
cada participante entendie-
ra. La descripción específica
de los objetivos de la prue-
ba sirvió como una manipu-
lación experimental.
La mitad de los partici-
pantes sabía que la prueba
estaba diseñada para indicar
si los estudiantes tenían ha-
bilidades matemáticas ex-
cepcionalmente fuertes.
Para los participantes que
recibieron esta descripción,
no obtener un puntaje por
encima del nivel máximo
excepcional significaba solamente
que esa persona no se apartaba de
la regla común y no que él o ella
fuera necesariamente deficiente o
un fracaso. Los estudiantes restan-
tes leyeron una descripción dife-
rente en la que se explicaba que
la prueba evidenciaría si sus habi-
lidades de razonamiento matemá-
tico eran singularmente débiles.
Para los participantes que recibie-
ron esta descripción, obtener un
puntaje por encima del nivel máxi-
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mo significaba tan sólo que esa
persona no era débil en particular
y no que él o ella fuese necesaria-
mente fuerte o altamente compe-
tente en matemáticas.
Después de que la investigado-
ra les dio a los participantes una de
estas dos descripciones y la reiteró
verbalmente, les distribuyó un for-
mulario de selección múltiple para
verificar la manipulación. Luego de
finalizar esta fase, la mitad de los
participantes también realizó una
prueba modelada según Steele y
Aronson (1999), la cual consistía
en completar fragmentos de pala-
bras. Esta medida se diseñó para
capturar la posible ansiedad de los
participantes por la prueba usando
seis fragmentos de palabras (mez-
clados con catorce fragmentos de
relleno) que los estudiantes podían
completar de maneras relevantes
para la estima (por ejemplo, idiota,
“tirarse el examen”, torpe). Los estu-
diantes restantes realizaron esta
prueba después de responder la de
matemáticas. Finalmente, la inves-
tigadora le dio a cada participante
un cuadernillo con veinte proble-
mas matemáticos de selección múl-
tiple que habían sido compilados
de antiguos GRE-Q. Basándonos en
las normas nacionales para cada
problema, utilizamos varios niveles
de dificultad y diversos tipos de
problemas para minimizar la posi-
bilidad de que el “efecto techo” o
“el efecto piso”4  afectaran el des-
empeño durante este estudio. La
investigadora les aconsejó no res-
ponder a ciegas y les dijo que ten-
drían exactamente veinte minutos
para desarrollar la prueba. Luego de
repartirles papel de borrador y una
prueba escaneable en donde debían
marcar sus respuestas a cada pro-
blema, les indicó que podían em-
pezar. El tiempo de cada estudiante
se midió usando un cronómetro
digital para mayor precisión.
Después de finalizar la prueba,
cada persona llenó un breve cues-
tionario que incluía una última ve-
rificación de la manipulación
de su comprensión de los pro-
pósitos de la prueba y pre-
guntaba cuál había sido su
puntaje en el SAT-M. La in-
vestigadora le preguntó a
cada cual si tenía alguna
sospecha de lo que podría
tratarse el experimento y
posteriormente les describió
sus objetivos reales. Ningún
participante de los tres estu-
dios recibió jamás retroali-
mentación directa sobre su
desempeño.
3.1.2. Discusión
A pesar del “efecto piso”
en la prueba de completar
fragmentos de palabras, los
datos del desempeño correspondie-
ron exactamente con nuestras hi-
pótesis, en especial, con la que
sostenía que las mujeres se desem-
peñarían deficientemente si pensa-
ban que estaban realizando una
prueba que indicaría si eran singu-
larmente débiles en matemáticas,
pero que los hombres tendrían un
desempeño más bajo si considera-
ban que la prueba mostraría si te-
nían capacidades excepcionales.
Así, cuando hombres y mujeres
creían que la relevancia del este-
reotipo matemático propio de su
género estaba siendo cuantificada,
su desempeño era afectado; para las
mujeres este estereotipo era el de
ser débiles en matemáticas y para
los hombres el de ser fuertes. Cuan-
do la descripción de la prueba acen-
tuó las preocupaciones por el
desempeño específicas de cada
género, el resultado fue una dismi-
nución correspondiente del desem-
peño tanto de hombres como
mujeres. Estos resultados respaldan
nuestro argumento de que los indi-
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viduos de cada género experimen-
tan de modo un tanto diferente el
estereotipo social en torno a las di-
ferencias masculinas y femeninas en
las habilidades matemáticas y se
ubican en un extremo opuesto del
continuo de desempeño debido al
estigma de su propio grupo.
Sin embargo, el diseño del Es-
tudio 1 admite una interpretación
alternativa de sus resultados. Nos
referimos al hecho particular de
que la falta de un acondicionamien-
to controlado, en el que no se
hubiera suministrado ninguna infor-
mación acerca de las implicaciones
de la prueba, permite pensar que
las diferencias de desempeño entre
las mujeres no se debieron a una dis-
minución de éste en la prueba que
indicaba habilidades débiles, sino a
su aumento en la que reflejaba ca-
pacidades excepcionales;
una explicación posible de lo
anterior es que la descripción
de la prueba de destrezas ex-
cepcionales pudo represen-
tar un reto que las motivó a
trabajar más duro. Conjun-
tamente, las diferencias de
desempeño entre los hom-
bres pudieron no ser conse-
cuencia de la disminución
del desempeño en la prueba
de habilidades excepciona-
les, sino más bien de su in-
cremento en la prueba de
habilidades débiles. Una for-
ma de entender esta alterna-
tiva de desempeño entre los
hombres es mediante la hi-
pótesis de que la prueba de
habilidades débiles hizo que
se esforzaran más debido a su
férreo deseo de no parecer
débiles. Infortunadamente,
un análisis interno del núme-
ro de problemas que los es-
tudiantes intentaron resolver no so-
lucionaría adecuadamente esta
cuestión, pues esta medida podría
decrecer por falta de esfuerzo o por-
que la aprensión a la evaluación o
la desconfianza en sí mismos inter-
firió con el desempeño y redujo el
número de problemas que los par-
ticipantes podían resolver en los
veinte minutos límite.
No obstante, este razonamien-
to alternativo sugiere la posibilidad
de que las mujeres también quisie-
ran evitar parecer deficientes en sus
destrezas matemáticas y, por consi-
guiente, se esforzaran más en la
prueba que presuntamente eviden-
ciaría habilidades débiles, lo cual
podría ser sólo un efecto principal
de la descripción de la prueba. Este
asunto es especialmente problemá-
tico para la exposición alternativa
de los resultados del estudio dado
que, por lo general, las mujeres evi-
dencian una autoestima matemáti-
ca más baja que los hombres. Sin
embargo, creemos que esta ex-
plicación no es realmente apre-
miante, pues en apariencia una
autoestima matemática baja podría
llevar a que los individuos se pre-
ocuparan más por evitar el fracaso
en la prueba de habilidades débiles
(lo cual debería ser el comporta-
miento más esperado de ellos), que
en no desempeñarse como genios
matemáticos. Pero, para hacer me-
nos ambiguas estas posibles expli-
caciones, condujimos los Estudios
2 y 3, los cuales validan nuestra
hipótesis sobre las preocupaciones
por el desempeño específicas de
cada género y nuestra interpreta-
ción del Estudio 1.
3.2. Estudio 2:
   “el computador se dañó”
Más de dos décadas de in-
vestigación del fenómeno de
“autoobstaculización” (Ber-
glas y Jones, 1978; Jones y
Berglas, 1978) sugieren que
las personas que experimen-
tan desconfianza en sus ha-
bilidades para desempeñarse
bien, pueden poner impe-
dimentos a su propio éxito
para así minimizar la amena-
za evaluativa de un poten-
cial desempeño deficiente.
Dichas dificultades dismi-
nuyen el riesgo de esta ame-
naza ya que les dan a los
estudiantes una excusa exter-
na para fracasar y también les
permite valorar más un des-
empeño exitoso que se logra
a pesar de un obstáculo
desalentador. Infortunada-
mente, estas heridas auto-
NÓMADAS116
infligidas también aumentan la po-
sibilidad de fracaso y, por tanto,
pueden crear una profecía auto-
cumplida. Por ejemplo, un o una
estudiante que sienta miedo de des-
empeñarse deficientemente en una
prueba psicológica podría pasar la
noche anterior en una fiesta; de
este modo, si el fracaso sobrevie-
ne, él o ella tiene una excusa pre-
concebida: “No reprobé por ser
incompetente; reprobé porque es-
taba enguayabado”.
El self-handicapping comporta-
mental ha sido demostrado en nu-
merosos estudios bajo la forma de
consumo de alcohol o de drogas,
falta de preparación, escogencia de
ambientes distractores, entre otros
(ver Higgins, Snyder y Berglas,
1990, para una revisión). Las inves-
tigaciones también han probado
que alegar handicaps personales, in-
clusive después del desempeño, tie-
ne la misma función atribucional y
autoprotectiva de los self-handicaps
comportamentales y que, por con-
siguiente, estas excusas verbales
deben ser categorizadas junto con
los impedimentos para el éxito de
los que una persona se ha apropia-
do (Snyder y Smith, 1982). Estos
handicaps protegen la autoestima
de los individuos si su desempeño
prueba ser inadecuado, sin incre-
mentar la probabilidad de un
desempeño deficiente; además,
aparentemente proporcionan los
mismos beneficios de los handicaps
comportamentales, pero sin todos
los costos inmediatos de los verda-
deros impedimentos externos para
el éxito.
En el dominio de la investiga-
ción de la amenaza de los estereo-
tipos, Steele y Aronson (1995)
han probado que las personas es-
tigmatizadas pueden alegar cier-
tos handicaps, tales como falta de
sueño y de concentración, cuan-
do en el contexto de una prueba
estandarizada se pone de relieve
precisamente su estatus de perso-
na estigmatizada. En su estudio
Steele y Aronson argumentaban
que los handicaps que un indivi-
duo decía tener, reflejaban sus
preocupaciones con respecto a la
amenaza de los estereotipos en
una prueba a realizar. En lugar de
analizar la autoobstaculización
como una respuesta a una ame-
naza ya experimentada, el Estudio
2 fue diseñado para explorar los
beneficios atributivos de los
handicaps externos en función de
las inquietudes que hombres y
mujeres tienen en torno al desem-
peño. Este estudio trató de deter-
minar si el desempeño en una
prueba matemática mejoraba si se
les daba a los participantes acce-
so fácil a una oración de escape
atribucional mediante un handi-
cap externo.
El Estudio 2 incluyó la mani-
pulación de la presencia de un
handicap externo dentro de la des-
cripción de la prueba de habilida-
des débiles. Para examinar la
capacidad que tiene un handicap
de aliviar las preocupaciones por
el desempeño, hicimos que algu-
nos participantes creyeran que se
les daría la oportunidad de resol-
ver algunos problemas de práctica
antes de la prueba; sin embargo,
un subsecuente y supuesto “daño
en el computador” no les permitió
desarrollar los problemas, lo cual
les dio una excusa externa para el
desempeño. Establecimos la hipó-
tesis de que al responder una prueba
definida como capaz de determinar
si las habilidades matemáticas de una
persona eran deficientes o no, las
mujeres se desempeñarían mucho
mejor ante la presencia de un han-
dicap externo (una excusa para el
fracaso). Por el contrario, dicho
handicap no mejoraría signifi-
cativamente el desempeño de los
hombres ya que ellos no estarían
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particularmente preocupados por
una prueba como esta.
3.2.1. Método
Participaron 74 estudiantes, 39
hombres y 35 mujeres, de la Uni-
versidad de Texas en Austin. Al
igual que en el Estudio 1, cada es-
tudiante se ubicó en un cubículo
privado durante el experimento.
La investigadora les dio la misma
explicación usada en el estudio an-
terior para encubrir los verdade-
ros propósitos de la prueba, pero
les repartió a todos la descripción
de la prueba de habilidades débi-
les del primer estudio. La mitad de
los participantes se dispuso inme-
diatamente a desarrollar la prue-
ba, para lo cual contaba con
exactamente veinte minutos. La
investigadora le dijo al resto que
si desarrollaban algunos problemas
de práctica antes de iniciar la prue-
ba, su desempeño indicaría su ver-
dadero nivel de habilidad; así
mismo, les informó que todos ten-
drían la oportunidad de desarro-
llar los problemas instalados en el
computador que cada uno tenía al
frente. No obstante, cuando la in-
vestigadora encendía el computa-
dor para que el o la participante
iniciaran la práctica, éste/a no
podía leer la pantalla, pues el mo-
nitor había sido manipulado.
Después de que ella aparentaba
ajustar varios botones del monitor
en vano, le decía a la o el partici-
pante que debería iniciar la prue-
ba sin el beneficio de una práctica
previa y que ella anotaría esto en
su hoja de respuestas para que su
consejero decidiera qué hacer con
su puntaje. La excusa de no poder
ensayar antes del examen fue idea-
da para reducir las preocupaciones
evaluativas de los participantes, si
las tenían, y así mejorar su desem-
peño en la prueba.
Todos los estudiantes tuvieron
estrictamente veinte minutos para
desarrollar los veinte problemas
usados en el estudio anterior. Al
cabo de este tiempo, la investiga-
dora recogió los cuadernillos, el
papel de borrador y las hojas de
respuesta y les dejó un breve cues-
tionario que debían completar
mientras que ella supuestamente
salía con el fin de asignar un
puntaje a cada prueba (aunque, de
hecho, ella no se fijó en el desem-
peño de los estudiantes durante el
experimento). El cuestionario les
preguntaba lo que recordaban acer-
ca de los propósitos de la prueba
así como sus puntajes en el SAT-M.
Después de algunos minutos, la in-
vestigadora regresó y luego de pre-
guntarles por sus sospechas acerca
de la verdadera naturaleza del ex-
perimento, les agradeció su colabo-
ración, se despidió y les solicitó que
guardaran confidencialidad sobre la
prueba.
3.2.2. Discusión
Los resultados de este estudio
ratifican las diferencias de desem-
peño entre las mujeres que se evi-
denció en el Estudio 1 en función
de la descripción de la prueba. No
obstante, en vez de variar las impli-
caciones de la prueba matemática
para manipular el desempeño, en
el Estudio 2 demostramos que el
desempeño en la prueba de supues-
tas habilidades débiles se incre-
mentaba simplemente con darles a
las mujeres un handicap externo de
desempeño. Consistente con nues-
tras predicciones, cuando los par-
ticipantes asumieron que estaban
respondiendo una prueba diseñada
únicamente para indicar si sus ha-
bilidades matemáticas eran nota-
blemente débiles, sólo las mujeres
sacaron provecho del handicap; los
hombres, de quienes esperábamos
que no estuvieran tan inquietos por
esta prueba, no se beneficiaron
significativamente. Estos resultados
no sólo validaron nuestras hipóte-
sis con respecto a las preocupacio-
nes que el desempeño matemático
genera tanto en hombres como
mujeres, sino que también permi-
tieron compararlo en una condi-
ción experimental diseñada para
incrementarlo, con el desempeño
en una condición de control. De
este modo, los resultados del Estu-
dio 2 sugieren que las diferencias
en el desempeño femenino encon-
tradas en el Estudio 1, no se deben
a su incremento en la prueba de
habilidades excepcionales, sino a su
disminución en la prueba de habi-
lidades débiles.
3.3. Estudio 3: el daño en el
computador resurge
El Estudio 2 nos ayudó a clari-
ficar las ambigüedades interpre-
tativas inherentes al diseño del
Estudio 1. No obstante, éste sólo
dio certezas sobre la mitad del di-
seño del estudio anterior, puesto
que involucró únicamente la des-
cripción de la prueba de habilida-
des débiles. Si bien el segundo
estudio fue probablemente la for-
ma más eficiente de probar las in-
terpretaciones alternativas del
primero, el Estudio 3 estaba dise-
ñado para dar un cuadro completo
de la disminución del desempeño
como resultado de la relevancia
y énfasis de las hipotéticas preocu-
paciones de cada género en torno
al desempeño, en particular las de
los hombres. Al igual que en el
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primer estudio, suponíamos que las
mujeres no estarían especialmen-
te preocupadas por una prueba
que indicara que sus habilidades
matemáticas eran excepcionales,
pero que los hombres sí se inquie-
tarían por este resultado. De ahí
que pensáramos que sólo los hom-
bres se beneficiarían de una excu-
sa externa para el desempeño en
la prueba de habilidades excepcio-
nales, ya que dicha excusa debe-
ría aliviar la aprensión evaluativa
que creíamos sólo los hombres ex-
perimentarían.
Por otro lado, las teorías pre-
vias de Steele (1997) sugerían
que los efectos enunciados en
nuestras hipótesis podrían evi-
denciarse solamente en las per-
sonas que se identificaban de
algún modo con las matemáticas,
pues sólo estas personas se pre-
ocuparían por los resultados de
una prueba matemática en un es-
tudio psicológico; por tanto,
como sugerimos en la introduc-
ción de este artículo, el dominio
de identificación puede moderar
los efectos de desempeño en cada
género y, en forma más general,
la amenaza de los estereotipos.
Con esta posibilidad en mente,
creamos una escala simple de cin-
co puntos para medir hasta qué
punto las personas se relaciona-
ban de forma personal con las
matemáticas (ver Brown y Jo-
sephs, 1997, para una descrip-
ción completa de esta escala) y
la usamos para “descartar” a quie-
nes particularmente no se iden-
t i f icaban con esta  área.  Por
consiguiente, el Estudio 3 utilizó
la descripción de la prueba de
habilidades excepcionales del Es-
tudio 1 y el falso daño en el com-
putador del Estudio 2, pero sólo
con los estudiantes que de algu-
na manera se preocupaban de sus
habilidades matemáticas.
3.3.1. Método
Participaron 69 estudiantes
universitarios (33 mujeres y 36
hombres) también de la Univer-
sidad de Texas en Austin. Todos
ellos fueron preseleccionados por
haber obtenido puntajes mayores
al punto céntrico teórico de nues-
tro cuestionario matemático, el
cual administramos junto con una
serie de cuestionarios al inicio del
semestre. Los participantes res-
pondían cinco preguntas simples
relacionadas con su identificación
con las matemáticas, tales como
qué tan importantes eran sus ha-
bilidades matemáticas para ellos;
qué tan importante era que otros
creyeran que ellos eran buenos en
matemáticas, y qué tan importan-
tes serían sus habilidades matemá-
ticas para sus carreras en el futuro.
Esta escala de cinco puntos reve-
ló una autoconfianza alta, y la
prueba piloto mostró que sus
puntajes se correlacionaban sig-
nificativamente con la importan-
cia que los participantes le daban
a un desempeño eficiente en una
prueba matemática estandarizada
que se realizaba en una situación
real de prueba (ver Brown y
Josephs, 1997). El proceso de
preselección eliminó del grupo de
participantes al 19% de los hom-
bres y al 24% de las mujeres, quie-
nes no parecían preocuparse
mucho por sus destrezas matemá-
ticas. En el grupo de personas del
que se tomó la muestra de este es-
tudio, los reportes que hombres  y
mujeres hicieron de su identifica-
ción con las matemáticas, no di-
firieron de manera representativa,
a pesar de que el tamaño de la
muestra era bastante grande. Aun-
que este resultado es de algún
modo sorpresivo, es importante
resaltar que ésta ha sido también
la ocasión en que más mujeres que
hombres han tomado el curso de
introducción a la psicología en
esta universidad (cerca de 50%
más mujeres que hombres), así
que tal vez muchos hombres que
119NÓMADAS
se identificaban estrechamente
con las matemáticas simplemen-
te no fueron incluidos en el gru-
po de participantes.
Tal como en los Estudios 2 y 3,
cada participante se ubicó en un
cubículo privado durante todo el
estudio. El investigador también les
dio la misma explicación usada en
los estudios anteriores para encu-
brir los verdaderos propósitos de la
prueba, pero les entregó a todos la
descripción de la prueba de habili-
dades excepcionales usada en el
Estudio 1. La mitad de los partici-
pantes iniciaron la prueba inmedia-
tamente, para lo cual contaban con
veinte minutos exactos. El investi-
gador le dijo al resto que antes de
realizar la prueba podrían practicar
un poco, lo cual permitiría que su
desempeño evidenciara su verdade-
ro nivel de habilidad. Para tal pro-
pósito, debían desarrollar algunos
problemas instalados en el compu-
tador que cada uno tenía en su
cubículo. Después de dar estas ins-
trucciones, el investigador ocasio-
nó el mismo daño fingido en el
computador del estudio anterior,
para así darles a la mitad de los par-
ticipantes una excusa externa para
su desempeño.
Cada persona tenía exacta-
mente veinte minutos para desarro-
llar los mismos veinte problemas
usados anteriormente. Al final de
este tiempo, el investigador recogió
los cuadernillos, el papel de borra-
dor y las hojas de respuesta y les re-
partió el mismo cuestionario del
Estudio 2 mientras salía para asig-
narles aparentemente un puntaje a
las pruebas (aunque él realmente no
se fijó en el desempeño de los parti-
cipantes durante todo el experimen-
to). El investigador regresó unos
minutos más tarde y les preguntó por
sus sospechas acerca de la verdadera
naturaleza de la prueba. Finalmente,
les agradeció por su participación, se
despidió y les pidió guardaran reser-
va sobre la prueba.
3.3.2. Discusión
Para complementar los resulta-
dos del Estudio 2, pronosticamos
que las mujeres no estarían parti-
cularmente preocupadas por una
prueba que supuestamente mostra-
ra que sus habilidades matemáticas
eran excepcionalmente fuertes; por
tanto, no esperábamos que un han-
dicap externo mejorara significa-
tivamente su desempeño. En el caso
de los hombres, suponíamos que el
handicap lo incrementaría notoria-
mente, pues ellos estarían más
preocupados por la prueba de habi-
lidades excepcionales. Los resulta-
dos confirmaron estas predicciones.
4. Discusión general
Investigaciones previas han
confirmado que hombres y muje-
res difieren en su autoconfianza
matemática. Esto se debe posi-
blemente a la internalización de
estereotipos sociales sobre las
diferencias de género en matemá-
ticas (por ejemplo, Eccles, 1987) o
tal vez al hecho de que los estereo-
tipos sociales y otros factores
inhiben a las mujeres de tomar tan-
tos cursos de matemáticas como los
hombres. Lo anterior conduce a que
su desempeño en pruebas estan-
darizadas sea relativamente pobre
y a que una cierta falta de confian-
za en sí mismas sea algo ya esta-
blecido. Nuestros planteamientos
sostienen que hombres y mujeres
experimentan de manera diferente
el estereotipo social de la superio-
ridad masculina en matemáticas, lo
que hace que en algunas situacio-
nes, los hombres se enfoquen en el
estereotipo positivo de su género y
las mujeres en el negativo. Así mis-
mo, creemos que estos diferentes
enfoques pueden llevar a que am-
bos géneros tengan preocupaciones
diferentes por el desempeño en
pruebas matemáticas. Un ejemplo
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específico es que los hombres pue-
den estar algunas veces más preocu-
pados por confirmar el estereotipo
positivo de ser superiores en mate-
máticas mientras que las mujeres se
preocuparán más por no reiterar el
estereotipo negativo de ser defi-
cientes. En consecuencia, tanto
hombres como mujeres pueden
preocuparse por las consecuencias
de su desempeño, pero los resulta-
dos que les inquietan pueden ser
cualitativamente disímiles.
En términos de generalización
ecológica, los resultados que hemos
reportado sugieren una serie de pre-
guntas acerca de la naturaleza de
las diferencias de género en mate-
máticas. Por ejemplo, puede ser
que el ambiente típico de una prue-
ba estandarizada tienda a hacer más
relevante y sobresaliente la posibi-
lidad de un desempeño bastante
pobre (lo cual es la principal in-
quietud de muchas mujeres). En
este caso, al menos algo de la bre-
cha entre el desempeño de mujeres
y hombres en el SAT-M y el GRE-
Q puede ser atribuido a los efectos
de las preocupaciones de cada gé-
nero en torno a éste, así como a las
diferencias en la ansiedad que los
individuos de cada género tienen
ante una prueba (como sugieren los
resultados de la encuesta que reali-
zamos, los cuales mostraban con-
sistentemente que, en general, los
hombres reportan menos preocupa-
ción por su desempeño que las
mujeres). Las próximas investiga-
ciones deberán analizar los factores
de desarrollo y las situaciones que
pueden mejorar o inhibir las pre-
ocupaciones en torno al desempe-
ño que hemos descrito. Por
ejemplo, los estudiantes pueden
percibir algunas pruebas e inclusi-
ve clases enteras como “coladeras”;
esto puede conducir a efectos en el
desarrollo análogos a lo que hemos
mostrado con nuestra descripción
de la prueba de habilidades débi-
les. Otras pruebas, como aquéllas
usadas en las escuelas primarias
para clasificar a los estudiantes para
clases avanzadas o para programas
dirigidos a personas dotadas o
talentosas, pueden, de cierta mane-
ra, producir efectos en el desempe-
ño análogos a aquéllos de nuestra
descripción de la prueba de habili-
dades excepcionales.
Las futuras investigaciones de-
berán también examinar los efec-
tos de las preocupaciones por el
desempeño en situaciones que
involucran consecuencias prácticas
(por ejemplo, cuando las califica-
ciones o la entrada al college están
en juego). Las mínimas consecuen-
cias prácticas que tuvo el desem-
peño de los participantes en los
estudios que reportamos aquí, su-
brayan la importancia potencial de
los efectos que hemos demostrado.
¿Cuánto más grandes serán estos
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efectos cuando las notas, la entra-
da a la universidad o el trabajo es-
tán comprometidos? Además de
cuestiones como estas, actualmen-
te estamos estudiando la relevancia
de las preocupaciones específicas
de cada género para las estrategias
de autoobstaculización previas a
una prueba. Nuestros resultados
preliminares sugieren que, de he-
cho, hombres y mujeres pueden
prepararse menos para una prueba
que pone de relieve las preocupa-
ciones por el desempeño de su gé-
nero; por tanto, posiblemente se
prepararán menos para la prueba
que más les inquiete y de este modo
darse a sí mismos una excusa fren-
te a su desempeño.
La presente investigación am-
plía los trabajos previos de Steele y
sus colegas de varias formas. Antes
que nada, nuestros estudios demos-
traron diferencias de género en el
desempeño usando métodos com-
pletamente diferentes a los em-
pleados por Steele y otros; estos
métodos invocan más directamen-
te las preocupaciones de hombres
y mujeres en torno al desempeño.
Segundo, los estudios que reporta-
mos muestran que las preocupacio-
nes por el desempeño generadas por
los estereotipos pueden afectar tan-
to a hombres como a mujeres.
Mientras que las investigaciones
anteriores habían demostrado de
manera limitada los efectos de la
estigmatización en grupos con es-
tigmas negativos (por ejemplo, per-
sonas de raza negra y mujeres),
nuestra investigación sugiere que la
estigmatización puede ser una “des-
tructora de oportunidades equita-
tivas”, de forma tal que inclusive
el desempeño de los individuos que
pertenecen a grupos con estereoti-
pos positivos puede ser afectado si
la confirmación del estereotipo de
su grupo se sugiere en la prueba.
Finalmente, los efectos de la estig-
matización pueden reducir a su mí-
nima expresión la aprensión básica
a la evaluación, a la cual todos
pueden ser susceptibles en las con-
diciones adecuadas. Dada esta posi-
bilidad, estamos investigando aún
más los efectos de los estereotipos
positivos sobre los asiático-estado-
unidenses, quienes pueden sufrir el
peso de la estigmatización de for-
ma similar a la demostrada en
general por los hombres que parti-
ciparon en estos estudios. La inter-
sección de los estereotipos de
género, etnia y habilidades mate-
máticas (por ejemplo, las mujeres
asiático-estadounidenses que se des-
empeñan bajo la sombra de un es-
tereotipo negativo sobre su género
pero uno positivo sobre su grupo
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étnico), crea una gama interesante
de posibilidades para la investiga-
ción en torno a la amenaza de los
estereotipos y la autocategorización.
6. Coda
Es un hecho que la sociedad es-
tadounidense, al igual que la mayo-
ría de las culturas occidentales, ha
recorrido un largo camino en su
aprendizaje sobre las diferencias
cognitivas de género desde los días
en que Defoe apoyó esa forma de
educación (limitada) para las muje-
res. Sin embargo, los estereotipos
sociales acerca de las habilidades de
hombres y mujeres aún permanecen
vivos y pueden ejercer efectos po-
derosos en los individuos de ambos
sexos. Aunque, como algunos han
argüido (por ejemplo, Benbow,
1988), es posible que los factores
biológicos puedan contar en parte
en la variabilidad de las diferencias
de desempeño entre géneros en cier-
tos dominios, es claro que en la ma-
yoría de dominios, las diferencias
entre grupos son mucho más peque-
ñas que las diferencias a su interior.
Además, algunas personas han sus-
tentado argumentos biológicos simi-
lares con respecto a las diferencias
étnicas en el desempeño académi-
co (por ejemplo, Hermstein y
Murray, 1994), pero las recientes
investigaciones de Steele y Aronson
en torno a la amenaza de los este-
reotipos (1995) sugieren que la ve-
rosimilitud de dichas explicaciones
es bastante limitada. Ya sea que las
diferencias de género en matemáti-
cas tengan o no una base biológica,
la mera sugerencia de las diferencias
entre grupos puede conducir a una
profecía autocumplida, en la cual la
amenaza del fracaso promueve el
desempeño deficiente entre los in-
dividuos estigmatizados. Sí, creemos
que la igualdad en las reglas del jue-
go para educadores y constructores
de políticas en el terreno educativo
descansa en la comprensión de la
naturaleza de la estigmatización y de
las preocupaciones por el desempe-
ño que los individuos puedan tener
en las pruebas estandarizadas. Sólo
entonces la sociedad comenzará a
valorar con algo de precisión el ver-
dadero “genio y cualidad” de una
persona.
Citas
1 Este ensayo es una edición del artículo
de Brown, R.P. y Josephs, R.A. A
burden of proof: Stereotype Relevance
and Gender Differences in Math Perfor-
mance, en Journal of Personality and
Social Psychology, 1999, Vol 76, No.
2, 246 - 247. Tanto la edición como su
traducción cuentan con el permiso de
la APA y de los respectivos autores. El
trabajo de edición, realizado para cum-
plir con los cánones de la revista con
respecto a la longitud de los artículos,
se limitó a suprimir algunos apartes y
párrafos, sin agregar nada distinto a lo
que los autores dicen en su contenido.
Asimismo, algunos pie de página fue-
ron suprimidos. El texto apareció origi-
nalmente en ingles como A Burden of
Proof: Stereotype Relevance and Gender
differences in Math Performance, en el
Journal of Personality and Social Psycho-
logy, vol. 76, No. 2, 1999, pp. 246-257.
Copyright © 1999 de la American Psy-
chological Association. La American
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Psychological Association no se hace
responsable de la precisión de esta tra-
ducción. Tanto el original como esta tra-
ducción no pueden ser reproducidos ni
distribuidos de ninguna forma ni por
cualquier medio, ni almacenados en una
base de datos ni en un sistema de recupe-
ración sin el permiso previo y escrito de
la American Psychological Association.
2 La traductora agradece a Fernando Ba-
rrera Currea, Profesor Asociado del De-
partamento de Psicología de la Univer-
sidad de los Andes, por su ayuda en la
correcta traducción de los términos es-
tadísticos.
3 El término self-handicapping se refiere a
la acción de un individuo de poner
handicaps a su propio desempeño. (N.
de la T.)
4 Efecto derivado del hecho de que la
prueba empleada es muy fácil o muy di-
fícil, lo que puede dar lugar a la obten-
ción de puntajes bajos, incluso por los
individuos que se destacan en la carac-
terística observada, o lo contrario. (N.
de la T)
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